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Der Zusammenhang von musikalischem 
Fähigkeitsselbstkonzept und musikpraktischen 
Kompetenzen in der Sekundarstufe I
The Relationship Between Musical Self-Concept and Practical Music 
Competencies in Secondary Schools
The musical self-concept is important in music learning. In connection with mo-
tivational aspects, this self-concept may at the same time facilitate competence 
development and be moderated by evaluative processes. However, the relationship 
between musical self-concept and practical music competencies, often seen as an 
outcome of processes in music education, has not been well studied. The current 
study evaluates this relationship using a sample of N = 391 students from German 
secondary schools. Results show a small but consistent relationship between mu-
sical self-concept and all three dimensions of practical music competencies. We 
discuss the relevance of our results in educational contexts. 
Einleitung
Selbstkonzepte gelten in der Lehr‑Lern‑Forschung seit Jahren als wichtige Prä‑
diktoren für Lernerfolg und dementsprechend als pädagogisch relevante Zielgrö‑
ßen für individuelle Förderung (vgl. Hasselhorn & Gold, 2017, S. 111–113). Bezüg‑
lich des Fähigkeitsselbstkonzepts liegen aus anderen Schulfächern Ergebnisse 
vor, die einen starken Zusammenhang von Selbstkonzepten und Kompetenzent‑
wicklung erwarten lassen. So identifizierte auch Hattie (2009) in einer Metastu‑
die die Schüler‑Selbstbeurteilung als den stärksten Einflussfaktor für schulische 
Leistungen (d = 1.44). Für das Schulfach Musik sind diese Zusammenhänge trotz 
der vielversprechenden Ergebnisse aus anderen Domänen bis auf wenige Aus‑
nahmen bislang weitgehend unerforscht. Hier verbirgt sich noch viel Potential 
für praxisrelevante musikpädagogische Forschung. Wie sehr sollten Musiklehr‑
kräfte musikspezifische Selbstkonzepte in ihrem diagnostischen Blick behalten? 
Wie viel Aufwand sollten sie auf die Förderung dieser Konzepte verwenden? 
Um diese Fragen beantworten zu können, muss zunächst festgestellt werden, 
inwiefern Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen Selbstwahrnehmung und 
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objektiv messbaren Leistungen auf das Schulfach Musik übertragbar sind. Der 
vorliegende Beitrag widmet sich daher genau dieser Frage, die vermutlich auch 
in den nächsten Jahren die musikpädagogische Forschung beschäftigen wird.1
Hintergrund
Musikalisches Selbstkonzept
Selbstkonzepte rücken in den letzten Jahren vermehrt in den Fokus der For‑
schung. Sie können verstanden werden als „dem Bewusstsein und der Reflexion 
zugängliche Bereiche des Selbst“ (Spychiger, 2018, S. 254). Für bestimmte Lebens‑
bereiche entwerfen Personen ein „wer‑bin‑ich“ und ein „was‑kann‑ich“ (Spychi‑
ger, 2018; vgl. auch Marsh, Byrne & Shavelson, 1988). Das Fähigkeitsselbstkonzept 
entspricht dabei dem „was‑kann‑ich“‑Konzept einer Person. Neuere psychologi‑
sche Ergebnisse liefern darüber hinaus Hinweise darauf, dass sich die fach‑ bzw. 
bereichsspezifischen Selbstkonzepte noch weiter in eine Kompetenz‑ („was‑„ 
bzw. „wie‑gut‑ich‑etwas‑kann“) und eine Affektdimension („wie‑gern‑ich‑etwas‑
mag“ bzw. „‑mache“) unterteilen lassen (Arens, Yeung, Craven & Hasselhorn, 
2011). Dieser Ansatz ist in der Musikpädagogik bislang noch kaum integriert.
Auch das musikalische Selbstkonzept stellt sich hierarchisch und mehrdimen‑
sional dar (Spychiger, 2017). Ein Teil des musikalischen Selbstkonzepts ist das 
Fähigkeitsselbstkonzept, zu dem bereits mehrere Skalen aus sich überlappenden 
Altersbereichen existieren (z. B. Busch, 2013; Fiedler & Spychiger, 2017; Penthin, 
Fritzsche & Kröner, 2017; Morin, Scalas, Vispoel, Marsh & Wen, 2015; Pfeiffer, 
2007a, 2007b). In der Regel wird in diesem Teilbereich die Frage beantwortet, 
was ein Individuum von sich glaubt, in der Domäne Musik zu können.
Musikpraktische Kompetenzen
Aktuelle musikdidaktische Konzeptionen betonen die Bedeutung von Musikpra‑
xis für das Gelingen musikalischer Bildungsprozesse in der Schule (z. B. Jank & 
Schmidt‑Oberländer, 2008; Schäfer‑Lembeck, 2005; Wallbaum, 2005). Musikpraxis 
wird hierbei sowohl gefördert als auch gefordert; Kompetenzen werden einge‑
setzt und weiterentwickelt, was auch in den Curricula der Länder zu erkennen 
ist (für einen Überblick vgl. z. B. Hasselhorn, 2015, S. 32–38). 
Es existieren bereits einige Arbeiten im Bereich Musik, die auf der Kompe‑
tenzdefinition von Weinert (2001) fußen (z. B. Hasselhorn, 2015; Jordan, Knigge, 
Lehmann, Niessen & Lehmann‑Wermser, 2012; Knigge & Niessen, 2012; Rolle, 
2013; Wolf, Kopiez & Platz, 2012). Kompetenz wird dabei im Einklang mit Weinert 
(2001) verstanden als „kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition“ (Klie‑
me & Leutner, 2006, S. 879). 
1 Das Projekt MEMU‑IN wird vom BMBF unter dem Förderkennzeichen 01JK1611B geför‑
dert.
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Für das Schulfach Musik wurden bisher drei mögliche Kompetenzbereiche 
identifiziert: Musikpraxis, Hör‑ und Wahrnehmungssituationen und kulturelle 
Kompetenz (Niessen, Lehmann‑Wermser, Knigge & Lehmann, 2008). Für den 
Bereich Musikpraxis wurde ein dreidimensionales (Rhythmusproduktion, In‑
strumentales Musizieren, Gesang) Strukturmodell musikpraktischer Kompe‑
tenzen theoretisch hergeleitet (Hasselhorn & Lehmann, 2014). Dafür wurde 
anschließend zusammen mit Musiklehrenden ein testtheoretisch fundiertes 
Grup pen testverfahren entwickelt und erfolgreich in Jahrgangsstufe 9 empirisch 
validiert (Hasselhorn, 2015). Die empirischen Daten ermöglichten außerdem 
die Erstellung von Niveaustufen innerhalb des dreidimensionalen Kompetenz‑
modells. Das standardisierte Gruppentestverfahren ermöglicht die individuelle 
Be urteilung von bis zu 30 Teilnehmern, die den Test zeitgleich absolvieren. Die 
Kriteriumsvalidität zeigte bereits Hasselhorn (2015). Die Skalierung der Testauf‑
gaben mittels IRT (Item response theory) scheint sich dabei als Standard in der 
musikpädagogischen Kompetenzmodellierung zu etablieren (vgl. Knigge, 2014).
Zusammenhang von musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept und  
musikpraktischen Kompetenzen
Kompetenz und Fähigkeitsselbstkonzept sind dadurch verbunden, dass zum 
einen Kompetenzerwerb durch das Fähigkeitsselbstkonzept begünstigt oder 
verhindert werden kann (Self-Enhancement-Ansatz). Zum anderen können sich 
Fähigkeitsselbstkonzepte aus schulischen (Miss‑)Erfolgserlebnissen speisen 
(Skill-Development-Ansatz; vgl. Guay, Marsh & Boivin, 2003). Aufbauend auf dem 
Bezugsrahmenmodell von Marsh (1986) spezifizierte Pfeiffer (2007b) für den 
Bereich des musikalischen Selbstkonzepts zwei Bezugsrahmen. Der externale 
Bezugsrahmen versteht das Selbstkonzept als Ergebnis von interindividuellen 
Vergleichen, der internale Bezugsrahmen als Ergebnis von intraindividuellen 
Vergleichen. Beispiele für den externalen Bezugsrahmen sind der Big-Fish-Little-
Pond-Effekt (Marsh, 2005) oder der Basking-in-Reflected-Glory-Effekt (Cialdini et 
al., 1976), bei denen soziale Vergleiche ausschlaggebend für die Entwicklung des 
individuellen Selbstkonzepts sind. Im internalen Bezugsrahmen ist vor allem der 
Vergleich der eigenen Leistungen in anderen Bereichen mit beispielsweise Musik 
für die Selbstkonzeptentwicklung verantwortlich.
Empirisch konnte der Zusammenhang von Leistung und Selbstkonzept für 
verschiedene Domänen bereits gezeigt werden (für Sport: Brettschneider & Kli‑
mek, 1998; für Mathematik: Rost & Hanses, 2000). Für schulische Leistungen im 
Allgemeinen erwiesen sich Selbstkonzepte ebenfalls prädiktiv (z. B. Guay, Ratelle, 
Roy & Litalien, 2010; Marsh & Craven, 2006). Erste Ergebnisse aus den USA für 
das Fach Musik (vgl. Persky, Sandene & Askew, 1997; Keiper, Sandene, Persky & 
Kuang, 2009) sind aufgrund gravierender Unterschiede der Schulsysteme nicht 
auf den Musikunterricht in Deutschland übertragbar (Hasselhorn & McElvany, 
2016). 
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Im Fach Musik gibt es einige Hinweise, die für eine Verbindung von Selbst‑
konzept und Beschäftigung mit Musik sprechen. So ist das musikalische Selbst‑
konzept ein guter Prädiktor für aktive außerschulische Beschäftigung mit mu‑
sikalischen Inhalten (Kröner, Schwanzer & Dickhäuser, 2009) und für kulturelle 
Teilhabe (Fritzsche, Kröner & Pfeiffer, 2011). Weitere Hinweise liefert ein Modell 
von Kröner (2013), das kulturelle Teilhabe als Feld der Personen‑Umwelt‑Trans‑
aktion versteht. Hierbei wird die individuelle domänenspezifische Kompetenz in 
ihrem Einfluss auf kulturelle Teilhabe primär durch das domänenspezifische (Fä‑
higkeits‑)Selbstkonzept bzw. die Selbstwirksamkeitserwartung vermittelt (sog. 
Determinanten kultureller Partizipation). Eine Person setzt sich demnach öfter 
mit kulturellen Aktivitäten auseinander, je positiver ihr Selbstkonzept im ent‑
sprechenden Bereich ist. Einen Zusammenhang zwischen musikalischem Selbst‑
konzept und musikalischer Kompetenz postuliert das Modell dabei nicht explizit. 
Wenn allerdings ein positives Selbstkonzept zu mehr Beschäftigung mit Musik 
führt, so sollte sich dies auch in Kompetenzzuwachs niederschlagen. Der Zusam‑
menhang von aufgewendeter Zeit und Expertise konnte bereits belegt werden 
(im Überblick: Hasselhorn & Knigge, 2018). So können auch die Ergebnisse von 
Morin et al. (2015) erklärt werden, nach denen das Selbstkonzept nach der von 
den Autoren eingesetzten MUSPI‑Skala (Music Self-Perception-Inventory) ein mo‑
derater Prädiktor für die Musiknote ist (r = .36). Fiedler und Müllensiefen (2015) 
konnten sogar einen kausalen Zusammenhang zwischen musikalischem Selbst‑
konzept und den Gold‑MSI‑Teilskalen Aktiver Umgang mit Musik und Musikali-
sche Ausbildung nachweisen. Die Allgemeine Musikalische Erfahrenheit korrelierte 
in dieser Studie mit dem musikbezogenen Fähigkeitsselbstkonzept mit r = .46. 
Eine direkte Verbindung von Selbstkonzept und musikpraktischen Kompe‑
tenzen untersuchten bislang lediglich Hasselhorn und McElvany (2016) für die 
Klassenstufe 9. Die Konstrukte korrelierten signifikant mit r = .47 (Gesang), r = 
.52 (instrumentalen Musizieren) und r = .60 (Rhythmusproduktion). Ein Struktur‑
gleichungsmodell bestätigte nur den Zusammenhang bezüglich Instrumentalem 
Musizieren und Rhythmusproduktion. Allerdings arbeitete diese Studie mit star‑
ken Einschränkungen in der Operationalisierung bezüglich des Selbstkonzepts. 
Daher bedürfen die Ergebnisse zwingend einer Replikation.
Obwohl das Selbstkonzept in den letzten Jahren verstärkt beforscht wurde, 
liegt für das Schulfach Musik bislang kaum belastbare Evidenz zum Zusammen‑
hang des Konstrukts mit musikpraktischer Kompetenz vor. Ergebnisse hierzu 
wären vor allem wegen der großen Leistungsheterogenität in Musikpraxis (Has‑
selhorn & Lehmann, 2015) von großem Interesse. Die vorliegende Studie soll da‑
her den Zusammenhang beider Konstrukte mit dafür qualitativ geeigneten Ope‑
rationalisierungen quantifizieren. Dabei werden die verschiedenen Dimensionen 
musikpraktischer Kompetenzen berücksichtigt.
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Methode
Die Datenerhebung wurde während der Schulzeit im Klassenverband durchge‑
führt und dauerte insgesamt 135 Minuten (90 Minuten Kompetenztestung und 
45 Minuten Fragebogen). Neben dem KOPRA‑M‑Test zur Erfassung musikprakti‑
scher Kompetenzen (Hasselhorn, 2015) und Fragebogenskalen zur Erfassung des 
musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts (s. u.) wurden demographische Angaben 
und die Allgemeine Musikalische Erfahrenheit mit dem GoldMSI (M = 68.04; SD = 
15.34 [Schaal, Bauer & Müllensiefen, 2014]) erhoben. Die Stichprobe bestand aus 
N = 391 Schülerinnen und Schülern der 5.–10. Klassenstufen an Gymnasien und 
Realschulen (Alter: M = 13.05; SD = 1.78; 50.1% weiblich; 21.0% ohne jegliche Ins‑
trumentalerfahrung).
Musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept
Das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept wurde mit Items aus drei bestehenden 
Fragebogenskalen erhoben (Fiedler & Spychiger, 2017; Penthin u. a., 2017; Fritz‑
sche, Kröner & Pfeiffer, 2011). Außerdem kamen weitere, selbst entwickelte Items 
zum Einsatz. Tabelle 1 zeigt die standardisierten Cronbach Alpha der eingesetz‑
ten Skalen und einer eigenen Skala sowie deren Korrelationen untereinander.
Tabelle 1:  Reliabilitäten (Cronbachs Alpha) und Interkorrelationen (Pearson) der ur‑
sprünglichen Skalen sowie der selbst konstruierten Skala.
1 2 3 4
1 Fritzsche, Kröner & Pfeiffer, 2011 α = .83
2 Fiedler & Spychiger, 2017 (MUSCI_youth) .81 α = .66
3 Penthin, Fritsche & Kröner, 2017 .91 .76 α = .88
4 Selbst konstruiert .90 .83 .95 α = .86
Da sich die Stichprobe aus Schülerinnen und Schülern mit und ohne Instrumen‑
talunterricht aus der gesamten Sekundarstufe I zusammensetzt, stellten wir an 
ein Messinstrument zur Erfassung des musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts 
die Anforderung von mindestens metrischer Messinvarianz bezüglich Alter, 
Geschlecht und Instrumentalunterricht, um für die gesamte Stichprobe gültige 
Aussagen auf Basis von Korrelationen treffen zu können. Aufgrund der Stich‑
probensensitivität des Chi‑Quadrat‑Tests bei Messinvarianzprüfungen wurden 
in der vorliegenden Studie Kriterien nach Chen (2007) für die Modellvergleiche 
angewendet. Wenn der RMSEA nicht um mehr als .015 stieg und der CFI nicht 
um mehr als .02 sank, wurde das Modell akzeptiert. Bei der Überprüfung der 
Messinvarianz der ersten drei ursprünglich verwendeten Skalen zeigte sich trotz 
guter Reliabilitäten, dass keine dieser Skalen bezüglich Alter metrisch mess‑
Florian Lill, Johannes Hasselhorn & Andreas C. Lehmann176
invariant war. Bezüglich der Variablen Geschlecht stellte lediglich die Skala von 
Fritzsche, Kröner und Pfeiffer (2011) strikte Messinvarianz sicher. Instrumental-
unterricht wurde mittels einer ordinalen dreistufigen Variable operationalisiert 
(derzeit Instrumentalunterricht – früher einmal – kein Instrumentalunterricht). 
Die Abfrage beinhaltete auch Gesangsunterricht. Keine der ursprünglichen Ska‑
len war metrisch messinvariant für Instrumentalunterricht. Zusammenfassend 
konnte keine der verwendeten Skalen ein über alle untersuchten Subgruppen 
hinweg gleichermaßen konzeptionalisiertes Konstrukt abbilden. Es wurde des‑
halb aus den verwendeten Items (zzgl. weniger Eigenentwicklungen) eine für 
die drei Faktoren metrisch messinvariante Skala extrahiert. Die Items und Fak‑
torladungen des iterativ gefundenen Messmodells zeigt Tabelle 2. Das Messmo‑
dell hat einen guten Fit (χ2 = 19.93; df = 14; RMSEA = .034; CFI = .992; TLI = .988; 
SRMR = .024) und die 7‑Item‑Skala zeigt eine hohe interne Konsistenz (Cronbach 
Alpha = .86). Metrische Messinvarianz bezüglich Alter konnte bestätigt werden 
(siehe Tab. 3), was bedeutet, dass das Konstrukt in allen Altersgruppen gleich 
konzeptualisiert ist. Skalare Messinvarianz ist für die selbst konstruierte Skala 
nicht gegeben, das heißt, mindestens eine Altersgruppe gibt systematische hö‑
here oder niedrigere Antworten. Für Geschlecht stellt die neu konstruierte Skala 
skalare Messinvarianz sicher, was sogar ein restriktiveres Modell darstellt als die 
ursprünglich geforderte Metrische Messinvarianz (siehe Tab. 4). Für Instrumen-
talunterricht wurde metrische Messinvarianz festgestellt (siehe Tab. 5). Hier war 
zu erwarten, dass einzelne Subgruppen systematisch höhere Antworten geben 
würden als andere. So ist davon auszugehen, dass Instrumentalschülerinnen und 
‑schüler im Allgemeinen ein besseres musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept ha‑
ben als Jugendliche, die noch nie ein Instrument gespielt haben. 
Tabelle 2: Iterativ gefundene Skala zur Messung des musikalischen Fähigkeitsselbst‑
konzepts (α = .86). (* Antwortoptionen 1(NEIN)‑4(JA); ** stdyx vollständig 
standardisiert).
Kürzel Itemtext* Ladung**
seko02 Neue Lieder / Stücke lerne ich schnell. .62
seko03 Ich bin musikalisch sehr talentiert. .80
seko07 Ich kann gut singen. .44
seko09 Ich kann anderen etwas über Musik beibringen. .70
seko13 Ich kann gut musizieren. .84
seko15 Ich kann so gut musizieren wie andere Kinder aus meiner 
Klasse.
.69
seko17 Ich mache beim Musizieren wenig Fehler. .75
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Tabelle 3:  Messinvarianzprüfung der gefundenen Skala zum musikalischen Fähigkeits‑
selbstkonzept nach Alter.
χ2 df RMSEA ΔRMSEA CFI ΔCFI
konfigurale Invarianz 184.64 114 .082 .953
metrische Invarianz 224.03 149 .077 .004 .947 ‑.007
skalare Invarianz 283.48 184 .084 .007 .922 ‑.025
strikte Invarianz 358.38 224 .086 .003 .086 ‑.023
Tabelle 4: Messinvarianzprüfung der gefundenen Skala zum musikalischen Fähigkeits‑
selbstkonzept nach Geschlecht.
χ2 df RMSEA ΔRMSEA CFI ΔCFI
konfigurale Invarianz 43.66 38 .000 1.00
metrische Invarianz 46.26 45 .000 .000 1.00 ‑.000
skalare Invarianz 55.05 52 .000 .000 1.00 ‑.000
strikte Invarianz 80.36 60 .017 .017 .996 ‑.004
Tabelle 5: Messinvarianzprüfung der gefundenen Skala zum musikalischen Fähigkeits‑
selbstkonzept nach Instrumentalunterricht.
χ2 df RMSEA ΔRMSEA CFI ΔCFI
konfigurale Invarianz 83.35 57 .042 .981
metrische Invarianz 104.17 71 .040 .003 .979 ‑.002
skalare Invarianz 155.58 85 .066 .026 .933 ‑.047
strikte Invarianz 196.00 101 .071 .005 .907 ‑.026
Musikpraktische Kompetenzen
Zur Erfassung der individuellen musikpraktischen Kompetenzausprägungen al‑
ler drei Dimensionen (Gesang, instrumentales Musizieren, Rhythmusproduktion) 
wurde eine für die Klassenstufen 5–10 adaptierte Form des KOPRA‑M‑Tests ein‑
gesetzt (für eine genauere Beschreibung des ursprünglichen Tests siehe Hassel‑
horn, 2015). Dafür wurden auf Grundlage bestehender Testitems in Zusammen‑
arbeit mit Musiklehrenden analog zu Hasselhorn (2015, S. 54–66) weitere Items 
entwickelt. Die Auswertung des Tests erfolgte unter Verwendung eines Partial‑ 
Credit‑Modells (IRT). Die Datengrundlage für die Modellierung lieferten skalen‑
basierte Expertenurteile, deren Reliabilität und Validität bereits gezeigt werden 
konnten (Hasselhorn, 2015, S. 90–110). In der vorliegenden Studie wurden 27 
Items eingeschlossen. 
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Zunächst sollte die Gültigkeit der von Hasselhorn und Lehmann (2014) theo‑
retisch hergeleiteten Struktur musikpraktischer Kompetenzen geprüft werden. 
Hasselhorn (2015) vergleicht dazu fünf Modelle miteinander. Das Vorgehen im 
vorliegenden Beitrag ist analog. Es wurden unterschiedliche Modelle berechnet 
(Abb. 1) und über ihre Modellkennwerte (Tab. 6) miteinander verglichen. Paar‑
weise Chi‑Quadrat‑Differenzentest ergaben eine durchweg bessere Passung für 
das von Hasselhorn und Lehmann (2014) theoretisch hergeleitete Modell A ge‑
genüber allen anderen geprüften Modellen (jeweils p < .001). Das Modell mit drei 
voneinander getrennten Dimensionen bildet die Daten demnach am besten ab. 
Daraus lässt sich schließen, dass das dreidimensionale Modell musikpraktischer 
Kompetenzen für die Klassenstufen 5–10 Gültigkeit hat. Für die drei Dimensio‑
nen lagen insgesamt gute Reliabilitätswerte vor (EAP/PV = .86 [Gesang], EAP/
PV = .78 [Instrumentales Musizieren] und EAP/PV = .81 [Rhythmusproduktion]). 
Diese Reliabilitäten sind um etwa .10 niedriger als bei Hasselhorn (2015), was 
aber als unproblematisch einzuschätzen ist, da sie auf weniger Items basieren 
und dennoch in einem guten Bereich liegen. Die Korrelationen zwischen den 
Dimensionen sind ähnlich zu Hasselhorn (2015). Die Berechnung der Kompetenz‑
schätzer (WLE – weighted likelihood estimation) pro Proband erfolgte ebenfalls 
analog zu Hasselhorn (2015). 
Abbildung 1:  Mögliche Strukturen musikpraktischer Kompetenzen (Hasselhorn, 2015, 
S. 137). Abkürzungen: GG: Gesangsdimension; IM: Instrumentales Musi‑
zieren; RR: Rhythmusproduktion; i1‑i9: Items zur Erfassung musikprakti‑
scher Kompetenzen (in der vorliegenden Studie 27 Items).
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Tabelle 6: Modellfit‑Werte unterschiedlicher Modelle zur Überprüfung der Dimensio‑
nalität musikpraktischer Kompetenzen.
Modell N Parameter Deviance AIC
A 395 195 20798.47 21188.47
B 395 190 21592.07 21972.07
C 395 192 20883.78 21267.78
D 395 192 21402.40 21786.40
E 395 192 21537.61 21921.61
Ergebnisse
Zusammenhang beider Konstrukte
Um den Zusammenhang zwischen musikpraktischen Kompetenzen und musi‑
kalischem Fähigkeitsselbstkonzept zu untersuchen, wurden beide Konstrukte 
in einem Strukturgleichungsmodell in Zusammenhang gebracht (s. Abb. 2, An‑
teil fehlender Werte: 10.4%, Schätzung mit FIML). Dabei wurde das musikalische 
Fähigkeitsselbstkonzept latent modelliert. Die WLEs der drei Dimensionen mu‑
sikpraktischer Kompetenzen wurden hingegen manifest in das Modell eingefügt. 
Aufgrund der IRT‑Schätzungen der verwendeten WLE‑Schätzer können aber 
auch hier alle Vorteile der latenten Modellierung angenommen werden. Die ge‑
clusterte Struktur des Datensatzes wurde mittels einer Clustervariable auf Klas‑
senebene berücksichtigt. Um zu zeigen, dass ein solches Modell die Daten besser 
beschreibt als ein Modell ohne den Zusammenhang zwischen musikpraktischen 
Kompetenzen und musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept, wurde auch ein sol‑
ches berechnet (Fixierung der Korrelationen zwischen den Konstrukten auf 0) 
und mittels Chi‑Quadrat‑Differenzentest mit dem ersten Modell verglichen. Das 
Modell mit den Zusammenhängen (χ2 = 61.73; df = 32; RMSEA = .049; CFI = .973; 
TLI = .962; SRMR = .034) beschreibt die Daten signifikant besser (p < .01) als das 
Modell ohne diese Zusammenhänge (χ2 = 101.14; df = 35; RMSEA = .070; CFI = 
.939; TLI = .922; SRMR = .119). Die vollständig standardisierten Pfadkoeffizienten 
(latente Korrelationen) zwischen musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept und 
den Kompetenzdimensionen erreichten dabei die Werte r = .28 (Gesang, S.E. = 
.058, p < .001), r = .22 (Instrumentales Musizieren, S.E. = .071, p = .002) und r = 
.36 (Rhythmusproduktion, S.E. = .065, p < .001). Es konnte auf latenter Ebene ein 
positiver Zusammenhang zwischen musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept und 
den drei Dimensionen musikpraktischer Kompetenzen empirisch nachgewiesen 
werden. 
Zusätzlich durchgeführte Vergleiche von relevanten Subgruppen mittels Kor‑
relationsdifferenzentests zeigten, dass sich diese latenten Korrelationen in ihrer 
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Stärke nicht zwischen Instrumentalschülerinnen und ‑schülern und Schülerin‑
nen und ‑schülern ohne Instrumentalunterricht unterschieden. Für Jungen und 
Mädchen fanden sich ebenfalls keine Differenzen bei den Dimensionen Instru-
mentales Musizieren und Rhythmusproduktion. Die latenten Korrelationen unter‑
schieden sich hingegen signifikant für die Dimension Gesang (Jungen: r = .35, 
n = 196, Mädchen: r = .19, n = 196, p = .04). Vergleiche zwischen den Altersgrup‑
pen konnten aufgrund der Stichprobengröße nicht mit ausreichender Zuverläs‑
sigkeit modelliert werden.
Abbildung 2:  Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang musikpraktischer  
Kompetenzen und musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept (χ2 = 61.73;  
df= 32; RMSEA = .049; CFI = .973; TLI = .962; SRMR = .034). Abkürzungen: 
GG: Gesangsdimension; IM: Instrumentales Musizieren; RR: Rhythmus‑
produktion; mFSK: musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept; seko02‑17: 
Items der kon struierten Selbstkonzeptskala; alle Koeffizienten vollständig 
stdyx‑standardisiert.
Diskussion
In der vorliegenden Studie wurde der Zusammenhang von musikpraktischen 
Kompetenzen und dem musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept in den Klassen‑
stufen 5–10 untersucht. Hierfür wurde erstens ein bestehendes Testverfahren 
für musikpraktische Kompetenzen (Hasselhorn, 2015) für diesen Altersbereich 
in Zusammenarbeit mit Musiklehrenden adaptiert und damit das für die Klas‑
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senstufe 9 validierte, dreidimensionale Kompetenzstrukturmodell (Hasselhorn 
& Lehmann, 2014) für den größeren Altersbereich bestätigt. Zweitens wurden 
drei Skalen zur Messung des musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts eingesetzt 
und daraus eine für den Altersbereich und die vorgenommene Auswertung hin‑
reichend messinvariante Skala extrahiert. Diese Skala kann für weitere Unter‑
suchungen in den Klassenstufen 5–10 eingesetzt werden. Unter Verwendung von 
IRT‑Skalierung und Strukturgleichungsmodellierung zeigten sich kleine, positive 
Zusammenhänge aller drei Dimensionen musikpraktischer Kompetenzen mit 
musikalischem Fähigkeitsselbstkonzept. Diese Zusammenhänge konnten auch in 
relevanten Subgruppenanalysen für alle drei Dimensionen bestätigt werden. Dies 
war unabhängig davon, ob Schülerinnen und Schüler ein Instrument erlernen 
oder nicht und für die Dimensionen Instrumentales Musizieren und Rhythmus-
produktion unabhängig vom Geschlecht. Lediglich zwischen Gesang und musi‑
kalischem Fähigkeitsselbstkonzept zeigten sich geringfügig stärkere Zusammen‑
hänge bei Jungen als bei Mädchen. Dieser Unterschied könnte darauf zurückzu‑
führen sein, dass von Mädchen allgemein erwartet wird, dass sie besser in Musik 
sind als Jungen und sich aufgrund dieses gesellschaftlich verankerten Stereotyps 
eher ein entsprechend angepasstes positiveres Selbstkonzept einstellt. Dies gilt 
in besonderem Maße für das Singen. Dass sich diese Stereotype auch in Kom‑
petenzen niederschlagen, zeigten bereits Hasselhorn und Lehmann (2015). Man 
kann demnach vermuten, dass Jungen, die eine hohe Kompetenzausprägung in 
Gesang haben, sich dessen auch bewusst sind, weil es nicht dem Stereotyp ent‑
spricht. Mädchen, deren Kompetenzausprägung in Gesang dagegen geringer ist, 
könnten sich trotzdem für besser halten, weil sie es als Teil ihrer Geschlechter‑
rolle sehen. Diese vermutlich stereotypenbedingten Unterschiede betreffen aller‑
dings ausschließlich insgesamt kleine Zusammenhänge.
Allgemein betrachtet ist die Lücke zwischen Performanz und Selbstkonzept 
– gegenüber der Literaturlage in Bezug auf Musik – überraschend groß. Was 
könnte der Grund sein? Methodisch stellt sich die Frage der Qualität der Mess‑
instrumente. Zunächst wurde darauf geachtet, alle Zusammenhänge latent zu 
modellieren, was differenziertere Aussagen zulässt. Zur Messung musikprakti‑
scher Kompetenzen nutzen wir ein curricular valides, IRT‑skaliertes Messinstru‑
ment mit guten Dimensionsreliabilitäten (für weitere Ausführungen dazu vgl. 
Hasselhorn, 2015). Für die Messung des musikalischen Fähigkeitsselbstkonzepts 
wurde eine bezüglich relevanter Subgruppen hinreichend messinvariante Skala 
mit guter Reliabilität genutzt, welche sich aus Items bereits publizierter Mess‑
inventare zusammensetzt. Es ist davon auszugehen, dass diese Inventare alle 
das gleiche Konstrukt messen, was aus den hohen Korrelationen in Tabelle 1 
geschlossen werden kann. Es ist trotzdem denkbar, dass mit unserer Skala meh‑
rere Teilfacetten abgefragt werden. Darauf könnte zum Beispiel die schlechte 
Ladung des Items seko07 („Ich kann gut singen“) hinweisen. Während Fähigkeits‑
selbstkonzepte „primär auf generalisierte Aussagen zur eigenen musikalischen 
Begabung oder Musikalität hin angelegt“ sind (Carmichael & Harnischmacher, 
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2015, S. 180), ist auf einem konkreteren Niveau das Konstrukt Kompetenzerleben 
angesiedelt. Hierbei geht es „nicht darum, ob sich ein Schüler als mehr oder we‑
niger begabt einschätzt, sondern wie er seine Kompetenz in Bezug auf konkrete 
musikbezogene Praxen erlebt“ (ebd.). Zu diesem Konstrukt besteht beim Item 
seko07 demnach eine gewisse inhaltliche Nähe. Da jedoch das Item aus einem va‑
lidierten Messinventar zum Fähigkeitsselbstkonzept stammt und das Fähigkeits‑
selbstkonzept unserer Ansicht nach den mit Gesang verbundenen sozialen sowie 
motivationalen und volitionalen Aspekt beinhaltet, entschieden wir uns, das 
Item in der Skala zu belassen. Darüber hinaus lieferte eine Hauptkomponenten‑
analyse keine Hinweise auf Mehrdimensionalität. Für die Qualität unserer Skala 
spricht letztlich, dass die Korrelationen zu den jeweiligen Kompetenzdimensio‑
nen in der gleichen Größenordnung liegen, denn das lässt vermuten, dass keine 
Kompetenzdimension bevorzugt abgefragt wird.
Inhaltlich muss die Frage gestellt werden, ob das musikalische Fähigkeits‑
selbstkonzept in Wirkung und Zusammenhang mit Kompetenzen im Bereich 
Musik überschätzt wird. Diese Frage ist aus unserer Sicht zu verneinen. In an‑
deren Fächern wurden lediglich hohe Korrelationen zwischen Selbstkonzepten 
und dem Anwenden leistungsförderlicher Strategien berichtet, welche einen 
Mediator darstellten. So korrelierte in den PISA‑Studien Selbstwirksamkeit in 
den untersuchten Ländern zwar mindestens zu r = .45 mit der Häufigkeit der 
Anwendung von Kontrollstrategien. Diese waren aber lediglich ein mediierender 
Faktor für Leistung im Bereich Lesekompetenz. Die Autoren berichteten einen 
Effekt von d = .16 (Artelt, Baumert, Julius‑McElvany & Peschar, 2004). Auch die 
Korrelationen zwischen Fragebogenskalen und Performanz bei Müllensiefen, 
Gingras, Musil und Stewart (2014) bewegten sich im Bereich von r = .30 (mini‑
mal r = .10, maximal r = .38). Die in der vorliegenden Studie gefundenen latenten 
Korrelationen sind in allen Altersgruppen vorhanden und befinden sich in einer 
ähnlichen Größenordnung. 
Beachtenswert ist auch die hohe Ladung des Items seko03 („Ich bin musika‑
lisch sehr talentiert.“; vgl. Tab. 2). Dies deutet darauf hin, dass musikalische Fer‑
tigkeiten von den Schülern eher als statisches Konstrukt wahrgenommen wer‑
den könnten. Ein solches Konstrukt wäre für Schülerinnen und Schüler daher 
wenig sensitiv gegenüber Veränderungen in der eigenen Kompetenz. Eine Stei‑
gerung musikpraktischer Kompetenzen würde unbemerkt bleiben oder durch 
instabile Attribution relativiert („Ich habe dafür einfach kein Talent; ich hatte 
nur dieses Mal Glück; das ist ein komischer Test“). Positive Ereignisse würden in 
diesem Fall nicht zu einer Steigerung des Selbstkonzepts führen.
Ebenso ist theoretisch die Entstehung des musikalischen Fähigkeitsselbst‑
konzepts zu hinterfragen. Beginnt man die Überlegungen damit, dass Selbstkon‑
zepte mehr oder weniger direkt aus Erfahrungen mit Kompetenzen erwachsen 
(Skill-Development-Ansatz), gibt es drei denkbare Erklärungen für die kleinen 
Zusammenhänge. 
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(1) Das musikalische Fähigkeitsselbstkonzept (mFSK) erwächst per se nicht 
vorrangig aus direkten Erfahrungen mit musikpraktischen Kompetenzen (MPK). 
Es wäre beispielsweise denkbar, dass die Bestätigung durch das Umfeld wesent‑
lich stärker auf das mFSK wirkt als direkte Erfahrungen mit Performanz (z. B. 
basking in reflected glory, big fish little pond und Gruppenselbstkonzepte; siehe 
oben). Die vorliegenden Ergebnisse legen für den Bereich Musikpraxis genauere 
Untersuchungen dazu nahe, welcher Mechanismus genau zur Ausprägung von 
Selbstkonzepten führt. Es ist zu fragen, was wichtiger ist für die Entwicklung des 
mFSK: soziale Bestätigung oder direkte Erfahrungen mit Performanz? Als illus‑
tratives Beispiel kann man hier eine fiktive Teilnehmende bei Jugend musiziert 
anführen: Stärkt die Teilnahme ihr mFSK (mehr Kompetenz führt zu besserem 
mFSK) oder schwächt es ihr mFSK durch das Kennenlernen „noch“ besserer Mu‑
sizierender (big fish little pond)?
 (2) Schülerinnen und Schüler haben wenig Gelegenheiten, mFSK aufgrund 
von MPK aufzubauen, entweder, weil kaum Zeit auf die Musikpraxis verwendet 
wird und Schülerinnen und Schüler ihren Kompetenzzuwachs im Sinne eines 
Kompetenzerlebens (vgl. u. A. Carmichael & Harnischmacher, 2015) nicht aus‑
reichend erfahren oder weil auf Schülerseite keine ausreichende diagnostische 
Kompetenz vorhanden ist, um eigene Leistungen einordnen zu können. Letztlich 
resultiert dies in einem Mangel an Feedback zur eigenen Leistung, weshalb statt‑
dessen das mFSK anhand beliebiger Hinweisreize konstruiert wird. Letztlich hie‑
ße dies, dass die Auswirkung von Kompetenzausprägungen auf das Fähigkeits‑
selbstkonzept durch diagnostische Kompetenzen und/oder durch die Selbstein‑
schätzung musikpraktischer Fertigkeiten mediiert würde.
(3) Die Relevanz von MPK für das eigene mFSK tritt in der Wahrnehmung der 
Schülerinnen und Schüler zurück hinter andere Inhalte schulischen Musikunter‑
richts oder biografischer Einzelereignisse. Leistungen in anderen Bereichen des 
Musikunterrichts oder gar die Zeugnisnote könnte somit wesentlich prädiktiver 
sein für die Ausprägung des mFSK. 
In Anbetracht der kleinen Zusammenhänge könnte nun der Schluss nahelie‑
gen, Pädagogen müssten die Stärkung des Selbstkonzepts nicht mehr explizit im 
Blick haben. Aus Sicht der Autoren ist jedoch das Gegenteil der Fall. Der kleine 
Zusammenhang signalisiert vor allem, dass Selbstkonzepte nicht automatisch 
durch inhaltlichen und technischen Lernfortschritt gestärkt werden. Das Selbst‑
konzept ist nicht nur im Zusammenhang mit Leistungsverhalten von Bedeutung, 
sondern auch ein Faktor, der kulturelle Teilhabe begünstigt oder behindert 
(Kröner, 2013). Auch hierfür lohnt sich eine Stärkung des mFSK, weshalb diese 
explizit betrieben werden sollte.
Schlussendlich zeigen diese Überlegungen, dass der Nachweis eines ge‑
meinsamen Auftretens beider Konstrukte – musikpraktische Kompetenzen und 
musikalisches Fähigkeitsselbstkonzept – nur der erste Schritt ist. Es ist nun zu 
klären, was die genauen Mechanismen bei der Herausbildung von mFSK sind 
und welche (kausale) Richtung die Zusammenhänge haben. Qualitative Untersu‑
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chungen zur Entstehung des mFSK können hierzu sicher einen entscheidenden 
Beitrag leisten. Um die Verzahnung und vor allem die Entwicklung von MPK und 
mFSK genauer zu verstehen und etwaige Kausalzusammenhänge identifizieren 
und genauer beschreiben zu können, ist eine Längsschnittstudie zu den beiden 
Konstrukten erforderlich. 
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